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1. Introducción y objetivos
El sexo es uno de los factores que in-
ciden de manera notable en la predic-
ción del riesgo de fracaso escolar (OCDE, 
2007; Salomone, 2007), en las dificultades 
de aprendizaje (OECD, 2009; Bonomo, 
2010), en la motivación para realizar las 
tareas escolares (Delgado et al., 2010) y en 
las elecciones formativas durante la etapa 
postobligatoria (Malin y Makel, 2012).
En sus inicios, la escuela fue concebi-
da como una institución destinada única-
mente a los varones. Posteriormente se 
bifurcó en una dualidad escolar de separa-
ción y segregación —escuelas para chicos 
y escuelas para chicas— en la que los dos 
sexos se formaban por separado en un cu-
rrículum distinto acorde con las diferen-
tes funciones sociales a las que supuesta-
mente estaban destinados.
La escolarización mixta [1] de los sexos 
se generalizó, en los países de nuestro en-
torno, en la segunda mitad del siglo pasado, 
y fue celebrada como un paso adelante en 
la consecución de una mayor igualdad en-
tre mujeres y hombres; efectivamente, la 
escuela coeducativa fue considerada en sus 
inicios la institución social igualitaria por 
excelencia, y contribuyó a la igualdad de 
oportunidades (Fernández Enguita, 1997).
A pesar de su vocación igualitarista, la 
sociología reconoce que la implementación 
generalizada de la escuela mixta no se lle-
vó a cabo bajo criterios pedagógicos (Rior-
dan, 1990); recientemente otros autores 
han señalado su carácter accidental:
«la coeducación no fue elegida ni 
buscada; fue el resultado de las dificul-
tades: falta de locales, falta de maes-
tros; y también la consecuencia, a partir 
de la mitad del siglo XIX, de un aumen-
to constante de la demanda de educa-
ción para las chicas. Fue el resultado de 
la imposibilidad de crear aquellas es-












































cuelas para chicas que se reclamaban» 
(Fize, 2003, 26).
En los decenios que median entre esos 
hechos y la actualidad, el feminismo edu-
cativo ha iniciado un proceso de autocrí-
tica —respaldado por datos objetivos— 
acerca de la capacidad de la escuela mixta 
de generar un clima y unos resultados es-
colares igualitarios; la crítica a las insufi-
ciencias de la coeducación se centra en los 
siguientes argumentos:
a. La escuela mixta es una escuela 
de varones que ha condescendido a in-
cluir a las mujeres en sus recintos. Ello 
se manifiesta, por ejemplo, en que el 
currículo escolar mantiene todavía la 
invisibilidad de la mujer y de su contri-
bución a lo largo de los siglos (Arenas, 
2006), o en la distinta y mayor aten-
ción que reciben los chicos respecto a 
las chicas (Chaponière, 2010).
b. Las jerarquías de poder en la es-
cuela mixta siguen en manos de los va-
rones. A pesar de la mayor proporción 
de educadoras, los hombres monopoli-
zan generalmente los espacios de deci-
sión y dirección escolar (EURYDICE, 
2011).
c. A pesar de sus pretensiones igua-
litarias, la escuela mixta tiende a repro-
ducir los roles sociales tradicionalmen-
te aceptados; por un lado, la creciente 
feminización de la profesión docente, 
especialmente en sus primeras etapas, 
refuerza el currículum oculto según el 
cual ciertos trabajos son más apropia-
dos para un sexo; por otro lado, pervive 
una escasez de referentes masculinos 
en las primeras etapas educativas (Bo-
nal, 1997; Ballarín, 2001; Fize, 2003; 
Drudy, 2008).
d. La coeducación, a pesar de im-
poner una co-instrucción prolongada 
de los dos sexos bajo un mismo currí-
culum y recinto, no consigue desafiar 
la segregación de género en las opcio-
nes postobligatorias del alumnado. Las 
decisiones académicas de futuro que 
realizan chicas y chicos siguen perpe-
tuando la brecha de género presente en 
el mundo laboral (Ministerio de Educa-
ción, Cultura y Deporte, 2011; EURY-
DICE, 2011).
e. A pesar de la presencia de chicas 
y chicos en las mismas aulas y de una 
educación que fomenta la cooperación 
entre los dos sexos, la escuela mixta no 
consigue romper la natural autosegre-
gación sexual, que se manifiesta espe-
cialmente cuando los alumnos tienen 
libertad para elegir a sus compañeros 
de juegos y actividades; por eso se ha 
llegado a afirmar que la coeducación 
no es natural (Martin, 2001; Vincent, 
2004; Duru-Bellat, 2010); la autose-
gregación sexual durante las prime-
ras etapas es un fenómeno universal y 
persistente (Maccoby, 2003; Martin, et 
al., 2013). También se ha destacado la 
agresión sexual hacia las chicas como 
un hecho silenciado pero cotidiano 
(Arenas, 2006).
A estas críticas deberíamos añadir 
la creciente preocupación por el rechazo 
a la escuela que presentan los varones 
(Mortenson, 2008; Mulvey, 2010), y las 
alarmantes cifras del fracaso escolar mas-
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culino, que con frecuencia dobla al de sus 
compañeras (Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte, 2011).
Los hechos descritos han acrecentado 
en los últimos años el interés por abordar, 
mediante estudios científicos, la interac-
ción del sexo y el género en los procesos 
educativos.
La consideración del género como ele-
mento vertebrador de muchas de las acti-
tudes y conductas sociales en la escuela, 
es ya antigua: Maccoby (2003) ha reco-
nocido que, a pesar de la comprensividad 
escolar, la distancia entre sexos en las es-
cuelas es más incisiva en la cotidianidad 
escolar que la separación racial; Harris 
(1995) reconoce que la categorización gru-
pal más poderosa durante la infancia es el 
sexo; de modo similar, Páez (2004), cuan-
do enumera las categorías más salientes 
en la percepción social, cita en primer lu-
gar el sexo, y afirma que «las categorías 
de género son más prominentes que otras 
categorías sociales» (2004, 208). Algunos 
autores (Grant, 1985) revelan cómo las 
experiencias de socialización de los niños 
en las aulas varían sobre todo en función 
de la raza y el sexo; Baron y Byrne (1998) 
coinciden en esta visión desde el punto de 
vista de la identidad. Fagot y Leinbach 
(1993) reconocen el género como el princi-
pal parámetro de categorización social de 
niñas y niños.
Estas investigaciones sobre el impacto 
de las interacciones entre los sexos en las 
aulas llevan a la necesidad de abordar la 
incidencia del género en las prácticas es-
colares desde un punto de vista científico, 
partiendo de una perspectiva psicosocial.
El recurso a la psicología social per-
mite, al margen del análisis sociológico, 
psicológico o pedagógico, profundizar en 
los factores que motivan a cada alumno a 
mostrarse y actuar de una forma concre-
ta; y permite también llegar a comprender 
cómo las cuestiones relacionadas con el 
género afectan a sus posibilidades educa-
tivas y vitales.
Volviendo a la trascendencia psicoso-
cial de la inclusión de niñas y niños en las 
aulas, cabe recordar que hay una condi-
ción necesaria para que una categoría so-
cial adquiera una relevancia psicosocial: 
la presencia simultánea de otra categoría 
social comparable o que contraste con ella 
(Harris, 1998); en nuestro caso, se trata de 
la presencia de ambos sexos en las aulas 
escolares. Por todo ello, la coexistencia, en 
un mismo sistema educativo, de escuelas 
diferenciadas y de escuelas mixtas, nos 
permite disponer de entornos para pro-
fundizar en las cuestiones que se plantean 
en este artículo.
El presente estudio explora y compara 
los efectos psicosociales en los alumnos, en 
función de si están escolarizados en la es-
cuela mixta o diferenciada. En definitiva, 
pretende llegar a una mayor comprensión 
acerca de los fenómenos psicosociales de 
género que se producen en las aulas es-
colares, a partir de las reflexiones de los 
propios alumnos, y aprovechando la diver-
sidad de entornos disponibles de escuelas 
mixtas y diferenciadas.
Para realizar esta exploración, parti-
mos de la premisa que el enfoque psico-
social aporta una visión pedagógicamente 
significativa y relevante en la compren-












































sión del mundo escolar. Por ello, formula-
mos los siguientes objetivos:
1. Profundizar en el conocimiento 
comparado de los procesos psicosocia-
les que aparecen en las aulas mixtas y 
diferenciadas por sexos.
2. Llegar a una mayor compren-
sión de las implicaciones personales, 
para los alumnos, de esos dos modos 
de organización de la escuela.
Para verificar la trascendencia del en-
foque psicosocial por el que hemos optado, 
hemos utilizado una metodología cuali-
tativa; concretamente las entrevistas en 
profundidad, que nos ha permitido escu-
char las voces del alumnado escolarizado 
en los entornos mixtos y diferenciados; la 
entrevista en profundidad posibilita vis-
lumbrar una comprensión de la realidad 
de cada alumno partiendo de los efectos 
personales vinculados al entorno de géne-
ro en el que se encuentra.
2. Aspectos psicosociales
La categoría sexo, así como la perte-
nencia a un grupo sexuado, no es el final 
de un proceso de influencia social o cultu-
ral, sino el punto de partida de esos proce-
sos (Turner, 1987).
La grupalidad, y en especial la atrac-
ción hacia los pares [2], actúa con fuerza 
en la infancia y en la adolescencia, puesto 
que la alternativa es la soledad y el ais-
lamiento (Santor et al., 2000; Coleman y 
Hendry, 2003). Para el entorno escolar, la 
pertenencia a un grupo de iguales es uno 
de los aspectos preponderantes en la vida 
escolar social y personal (Corsaro y Eder, 
1990; Páez et al., 2004; Álvarez y Beráste-
gui, 2006). Es en el seno del grupo donde 
el niño, y especialmente el adolescente, 
recibe una aprobación y aceptación que no 
depende de los adultos (Parsons, 1976); 
dicha aceptación se relaciona frecuente-
mente con el atractivo, la popularidad, 
la habilidad atlética, etc., aspectos de la 
cultura juvenil —descrita en su día por 
Coleman (1961) y por Glassner (1976)— 
que pueden dificultar los objetivos inte-
lectuales de la escuela (Adler et al., 1992; 
Sadker y Sadker, 1995; Salomone, 2003).
En el seno del grupo, la presión de los 
pares ejerce una influencia fundamental 
en el aprendizaje de normas y en la orien-
tación de la propia conducta, puesto que se 
trata de elementos imprescindibles para 
adaptarse y mantener la aceptación en el 
grupo (Santor et al., 2000; Páez et al., 2004).
La identificación con el grupo de los pa-
res implica la aparición de una identidad 
social (Tajfel, 1984), que a su vez desen-
cadena la aparición de normas y valores 
que orientan los pensamientos y las accio-
nes de cada miembro del grupo. Todo ello 
ha llevado a valorar la interrelación con 
los iguales como una fuente principal de 
socialización (Roca y Martínez, 1997; Co-
leman y Hendry, 2003). En este sentido, 
la escuela constituye un lugar privilegiado 
para un encuentro diario con los iguales, 
puesto que propicia la concentración en 
un mismo espacio de muchos de esos pa-
res, y durante muchas horas y días, y con 
la presencia de pocos adultos.
Al mismo tiempo, se han descrito las 
diversas implicaciones de la identificación 
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subjetiva con un grupo, en campos como el 
aprendizaje o la conducta (Oldmeadow et 
al., 2003; Bennett, 2011); para el caso que 
tratamos en este estudio, la identificación 
con un grupo del mismo sexo, la escolariza-
ción posibilita encuentros que configuran 
la percepción de los estereotipos de género 
en función del entorno (Barnejee y Lin-
tern, 2000; Turner y Brown, 2007).
Cabe así plantearse si el sentido de per-
tenencia al grupo de los iguales de un mis-
mo sexo puede generar, en la escuela, dos 
culturas diferentes, y si éstas tienen una 
incidencia diferencial en las percepciones 
de la escuela y en la educación de los chi-
cos y las chicas.
3. Dos sexos, dos culturas
Corsaro y Eder (1990, 197) han defi-
nido la cultura de los pares (peer culture) 
como un «conjunto estable de actividades o 
rutinas, producciones, valores e intereses 
que los niños producen y comparten en la 
interacción con sus compañeros». Es cono-
cido, por ejemplo, que en la escuela moder-
na conviven dos subculturas: la pro-escolar 
y la anti-escolar; «una sub-cultura de bajo 
esfuerzo escolar y rechazo de los objetivos 
de logro se habría desarrollado en oposi-
ción normativa a las normas escolares» 
(Páez et al., 2004, 650). Esa subcultura 
adolescente no sólo se rige por un lenguaje 
y estilo propio, sino también por un siste-
ma de valores diferente al de los adultos, 
basado en la aprobación de los iguales 
(Rice, 1992).
Desde una perspectiva de género, la 
subcultura escolar de los chicos tiende a 
reproducir en la escuela un patrón este-
reotipado de dureza, machismo y agresi-
vidad; por otro lado, las chicas tienden a 
desarrollar una subcultura menos visible, 
basada en una resistencia a las normas 
escolares.
En definitiva: en la escuela, los chicos y 
las chicas tienen experiencias diferentes 
y siguen vías distintas de socialización; 
estas características generan dos cultu-
ras diferenciadas (Hibbard y Buhrmester, 
1998; Thorne, en The Jossey-Bass Reader 
on Gender in Education, 2002). Facilita 
la aparición de esas dos culturas diferen-
tes el hecho de que el alumnado destina 
mucho tiempo a la interacción con com-
pañeros de su mismo sexo, creándose dos 
entornos físicos diferentes (Martin, 2001). 
Royo (1993) y Lippa (2002) han destacado 
que la creación de dos subculturas de gé-
nero viene influenciada en mayor medida 
por la autosegregación de los sexos que 
por las influencias familiares y sociales.
Al mismo tiempo, no hay que olvidar 
que el alumnado llega a la escuela con 
una serie de estereotipos muy arraigados; 
esos estereotipos constituyen normas so-
ciales de género implícitas que afectan a 
sus estilos y actitudes, valorando las ac-
ciones propias y ajenas como apropiadas 
o inapropiadas en función de esas normas 
de género (Elkin, 1960).
Maccoby, fruto de su amplio estudio so-
bre las actitudes e interacciones de chicos 
y chicas concluye: «la respuesta a la cues-
tión de si aparecen diferentes culturas en 
el grupo de los niños y el de las niñas es: 
sí» (2003, 56). La misma autora, refirién-
dose a la identificación de niños y niñas 
con su grupo de género, reconoce diferen-












































cias de cultura como la siguiente: «cla-
ramente, un elemento esencial en el ser 
masculino es ser no-femenino, mientras 
que las niñas pueden ser femeninas sin 
tener que demostrar que no son masculi-
nas» (2003, 52). Sadker y Sadker señalan 
que: «el aula se compone de dos mundos: el 
de los niños en actividad, y el de las niñas 
en inactividad» (Sadker y Sadker, 1995, 
42). Entre estas dos culturas, se observa 
un componente psicosocial de autoafirma-
ción: «existe una constante presión entre 
chicas y chicos dentro de un aula mixta 
para defender la identidad de género» (Ba-
llarín, 2001, 155).
En ese sentido, la escolarización mix-
ta crea un entorno psicosocialmente muy 
distinto al de la escolarización diferencia-
da; las implicaciones educativas de estos 
dos contextos se revelan como un campo 
de estudio poco trabajado. De hecho, tra-
dicionalmente, la investigación sobre esas 
modalidades escolares se ha focalizado en 
el análisis cuantitativo de los resultados 
de unas y otras (Mael et al., 2005; Pahlke 
et al., 2014), prestando poca atención a la 
comprensión del porqué de esos resultados.
Por ello, nos interesa profundizar en 
los efectos sociológicos y educativos de la 
presencia o ausencia de dos culturas dife-
rentes y simultáneas en el entorno escolar.
4. Implicaciones en la socialización
Una vez más es preciso destacar la 
tendencia a la autosegregación de los 
sexos en los entornos escolares. Este fe-
nómeno aparece como una característica 
universal, a pesar de los esfuerzos del 
profesorado por generar interrelaciones 
mixtas entre el alumnado (Thorne, 1993; 
González López, 1997; Geary, 2003; Pelle-
grini, 2007):
«mientras que la participación so-
cial y la amistad son elementos cen-
trales de la cultura de los pares, existe 
una clara tendencia a lo largo de la 
infancia al aumento de la diferencia-
ción y al conflicto en las relaciones 
entre iguales. El primer signo de esta 
diferenciación social es el aumento de 
la separación entre sexos» (Corsaro y 
Eder, 1990, 205).
Esa tendencia a la autosegregación se 
muestra persistente incluso después de ac-
tividades lúdicas o académicas dirigidas a 
incrementar las relaciones entre los sexos 
(Maccoby, 2003); esta misma autora reco-
noce que la autosegregación es menor des-
pués de períodos en que los niños no han 
estado escolarizados —como por ejemplo 
las vacaciones— y que, por tanto, es ma-
yor durante los períodos de escolarización.
El proceso de autosegregación es per-
cibido de manera distinta por parte de los 
chicos y las chicas. En sus relaciones, ni-
ñas y niños no prestan atención al sexo 
de sus compañeros hasta los dos años de 
edad; el aumento de las interacciones de 
exclusividad entre niñas aparece a los 
tres años de edad (un año antes que en 
los niños), pero a los cinco años esa ten-
dencia a interactuar con el propio sexo ya 
es mayor en los niños. Estas conductas 
pueden recibir el refuerzo de influencias 
educativas o sociales; sin embargo se tra-
ta de conductas que en sus característi-
cas esenciales no dependen de la cultura 
del entorno, pues se han descrito como 
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universales (Maccoby, 2003; Pellegrini, 
2007). Thorne ha constatado que a pesar 
de la frecuencia de interacción entre sexos 
en las aulas, estos contactos pocas veces 
terminan en amistades, cosa que sí ocurre 
con los compañeros del mismo sexo: «gran 
parte del contacto diario entre niñas y ni-
ños parece el de ‘desconocidos familiares’ 
con quienes hay una proximidad física y 
se les conoce, pero con poco conocimiento 
de cómo es cada uno» (Thorne, 1993, 47).
De esta forma, se establecen en la es-
cuela dos grupos de iguales, que son de un 
solo sexo y poseen connotaciones cultura-
les, pautas de conducta y juegos distintos 
(Reskin, 1993; Geary, 2003; Coleman y 
Hendry, 2003). Este hecho parece relacio-
narse con lo que algunos autores ya ha-
bían comprobado, al afirmar que las niñas 
y los niños, aún escolarizados juntos, tie-
nen experiencias diferentes en las aulas 
escolares y responden de modo distinto 
ante diversas situaciones; esos mismos 
autores reconocen que un trato igualitario 
no presupone los mismos resultados para 
ambos sexos (Eccles y Blumenfeld, 1985).
La pertenencia al grupo del propio 
sexo, con una cultura escolar diferente 
del otro, implica la presencia de factores 
como la presión hacia la conformidad, que 
empuja a cada individuo en la dirección 
de la norma establecida para su grupo, y 
penaliza la desviación de esa norma. Taj-
fel y Turner (citados por Gil, 2007, 85) re-
conocen que «el simple hecho de caer en la 
cuenta de la presencia de un exogrupo es 
suficiente para provocar respuestas inter-
grupales competitivas o discriminativas 
por parte del endogrupo». En la interac-
ción entre los dos grupos, cada individuo 
se alinea con mayor fuerza en la dirección 
hacia la cual ya tendía antes de la interac-
ción. Este fenómeno, llamado ‘polariza-
ción’, aparece como muy generalizado en 
muchos aspectos y contextos (Gil, 2007), 
por lo que cabe considerar su incidencia 
en la relación que establecen los sexos en 
las situaciones escolares, tal como lo des-
criben Thorne (1993), Pollack (1999) y Ba-
rrio (2004).
Páez (2004) sintetiza el fenómeno de la 
polarización señalando que se trata de la 
adopción de la actitud del grupo al que se 
pertenece; sin duda, la polarización con-
tribuye a la perpetuación de los estereo-
tipos y, en consecuencia, limita las opor-
tunidades.
Algunos autores (Lee, 1997) afirman 
que la ausencia del otro sexo en la escuela 
elimina por definición ciertas formas de 
comparación social y discriminación; sin 
embargo, se debe analizar en qué medida 
estas situaciones single-sex pueden con-
tribuir o dificultar la socialización de los 
alumnos, así como su desarrollo académi-
co y personal.
La mencionada limitación de oportuni-
dades que aparece en los entornos coedu-
cativos no debe interpretarse solamente 
como una cierta coacción externa: con fre-
cuencia se trata de una amenaza situacio-
nal percibida por el propio sujeto y que le 
lleva a actuar de una determinada mane-
ra; Steele (1997) ha investigado lo que él 
ha llamado desidentificación (self-threate-
ning), es decir, el hecho de identificar unas 
conductas, actitudes, campos profesiona-
les, etc. como impropios para los miem-
bros del propio sexo. En cualquier caso, se 












































trata de una autolimitación muchas veces 
inconsciente. Este proceso de clasificar 
algunas conductas como impropias para 
un sexo determinado está presente desde 
la infancia (Hibbard y Buhrmester, 1998, 
185): «a los tres años, los niños ya mues-
tran desaprobación ante las conductas de 
género inapropiadas, y tienen la precau-
ción de jugar con juguetes apropiados a su 
sexo cuando los demás están presentes. 
Parece que los niños descubren muy pron-
to la necesidad de conformidad con las ex-
pectativas de género si quieren adaptarse 
al grupo de iguales».
Es la presencia del grupo del otro sexo 
lo que refuerza los comportamientos este-
reotipados; «la misma noción de compor-
tamiento masculino o femenino solo tiene 
sentido en un contexto mixto. Dicho de 
otra manera: es a través de la compara-
ción con el otro grupo que las chicas ela-
boran una autoimagen que se adecua a un 
estereotipo femenino» (Duru-Bellat, 1995, 
84). De hecho, las diferencias entre sexos 
emergen fundamentalmente en situacio-
nes sociales (Maccoby, 1990). Duru-Bellat 
(1995) ha descrito el aumento de los este-
reotipos y la divergencia de actitudes en-
tre los sexos en los entornos en que ambos 
están presentes; esta divergencia afecta 
también a la relación de cada sexo con el 
currículum, a la atracción que sienten chi-
cas y chicos por las asignaturas, y a sus 
elecciones formativas y profesionales du-
rante y después de la escuela obligatoria.
5. Metodología
De acuerdo con los objetivos propues-
tos en la introducción, y ante la escasez de 
investigaciones cualitativas sobre los te-
mas expuestos (Camps, 2011), se hace ne-
cesario explorar las implicaciones psicoso-
ciales de las dos modalidades escolares de 
género: la coeducativa y la diferenciada. 
Para ello se ha optado por acceder directa-
mente a los agentes implicados, a través 
de entrevistas en profundidad realizadas 
a estudiantes que han experimentado en 
su adolescencia el paso de la escuela coe-
ducativa a la escuela diferenciada, y vi-
ceversa. Esa metodología facilita la com-
prensión de los fenómenos psicosociales.
Si bien las entrevistas en profundidad 
no suelen ser estructuradas, se ha diseña-
do un guión que facilite tratar en la entre-
vista los aspectos psicosociales de género 
que hemos abordado en la introducción; 
aun así, se ha procurado que las entrevis-
tas fueran muy abiertas, para poder pro-
fundizar en los aspectos subjetivamente 
más relevantes que exponen los sujetos 
entrevistados. Por tanto, las entrevistas 
entrarían en la categoría de semi-estruc-
turadas (Teixidó, 2000; Bisquerra, 2004).
Los temas tratados en las entrevistas 
obedecen a las cuestiones que se han tra-
tado hasta el momento, y pueden resu-
mirse en catorce aspectos que se trataron 
en cada entrevista, y que detallamos se-
guidamente:
A. Aspectos de la escuela y la clase 
considerados relevantes como comuni-
dad.
B. Sexo de las amistades y autose-
gregación en el entorno escolar.
C. Efectos personales y sociales de 
la dimensión pública de las tareas que 
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se desarrollan en la escuela. Percep-
ción de las diferencias de actitudes de 
chicas y chicos en el aula y en las horas 
de descanso.
D. Percepción de las diferencias en-
tre las dos culturas de género que apa-
recen en la vida de los adolescentes. 
Variaciones en las actitudes en función 
de la presencia o ausencia del otro sexo.
E. Imagen y estereotipos de género 
que el alumnado identifica en función 
del tipo de asignatura en las que des-
taca cada sexo.
F. Cambios en la percepción este-
reotipada del otro sexo en función del 
tipo de escolarización (mixta o diferen-
ciada).
G. Grado en que el grupo de perte-
nencia contribuye o dificulta los objeti-
vos de la institución escolar. Aspectos 
relacionados con el género.
H. Relevancia de las categorías so-
ciales en la presencia/ausencia de los 
otros grupos.
I. Normativización de las actitudes 
personales y relacionales por el hecho 
de pertenecer al grupo de las chicas o 
al grupo de los chicos. Actitudes consi-
deradas correctas o incorrectas para el 
propio sexo y para el otro.
J. Percepciones sobre los aspectos 
que aumentan la popularidad.
K. Importancia personal y social 
del atractivo físico (propio y de los de-
más) e implicaciones del entorno (uni-
sex o mixto).
L. Diferencias de estatus en la es-
cuela según el sexo: en los aspectos 
académico, social y en las relaciones 
informales.
M. Diferencias de género en la re-
lación profesor-alumno.
N. Diferencias de percepción por 
parte del alumnado sobre las peculia-
ridades de cada tipología escolar.
Para la realización de las entrevistas 
en profundidad, se estableció también 
un protocolo de solicitud de colaboración 
para que las escuelas pudieran vehicular 
la búsqueda del perfil de alumno descri-
to, así como la solicitud de autorización a 
los padres o tutores legales, espacios para 
realizar las entrevistas y su registro digi-
tal, etc. Como paso previo, se realizaron 
cinco entrevistas destinadas a hacer la 
validación de las mismas (ítems de temas 
a tratar, vocabulario empleado, etc.). Las 
entrevistas las realizaron los autores del 
artículo, y fueron recogidas mediante dis-
positivos digitales de audio y transcritas 
para facilitar el análisis de los resultados.
El perfil buscado obedecía a las si-
guientes características:
— Ámbito de la Comunidad Autó-
noma de Cataluña, si esta facilitaba 
una muestra suficiente.
— Alumnado de escuelas diferen-
ciadas que recientemente ha estado es-
colarizado en escuela mixta, y viceversa.












































— Que en el momento de hacer la 
entrevista, los alumnos se encuentren 
en una etapa postobligatoria.
— Alumnos de ambos sexos y con 
diversidad de situaciones vitales, fa-
miliares y sociales.
— Cierta madurez y capacidad re-
flexiva que permita una profundización 
en las situaciones psicosociales perso-
nales.
Para poder localizar la muestra, se 
acudió a la totalidad de escuelas diferen-
ciadas (19) con el fin de dar con los alum-
nos y alumnas procedentes de la escuela 
mixta, o que recientemente habían pasa-
do a la coeducación. De las 19 escuelas a 
las que se solicitó colaboración, solamente 
nueve respondieron afirmativamente. De 
esas nueve, se obtuvo una muestra acep-
tada de treinta sujetos, de los cuales cin-
co se emplearon para la validación y diez 
se rechazaron por no cumplir con alguna 
de las condiciones expuestas. En defini-
tiva, la muestra real de la investigación 
la constituyeron quince individuos, cinco 
chicos y diez chicas.
6. Resultados
Describimos a continuación, breve-
mente, los resultados para cada uno de los 
catorce aspectos citados anteriormente, y 
que han sido tratados en todas las entre-
vistas.
A. Una mayoría de los entrevista-
dos manifestaron que las posibilidades 
de conocimiento mutuo y la estabili-
dad de las relaciones eran más altas 
fuera de la escuela; algunos entre es-
tos lo razonan: en la escuela uno no se 
muestra tal como es, cosa que no pasa 
fuera de la escuela.
B. Los sujetos en su mayoría acep-
tan que tienen preferencia por la amis-
tad con los compañeros de su propio 
sexo, destacándose la similitud de ex-
periencias vitales como factor decisivo 
en este hecho. Para las chicas, apare-
ce otro condicionante: el acercamiento 
amistoso a un chico puede fácilmente 
ser interpretado sexualmente. Casi to-
dos reconocen que la autosegregación 
en grupos del mismo sexo se da con 
mayor fuerza en el entorno escolar que 
fuera de la escuela. Todo ello puede es-
tar influido, reconocen algunos, por la 
diferencia de madurez entre chicas y 
chicos.
C. No parece afectar del mismo 
modo a todos los individuos la pre-
sencia del otro sexo en las situacio-
nes públicas escolares. Para algunos 
alumnos, la presencia del otro sexo en 
la escuela es percibida como un serio 
condicionante de sus actuaciones. No 
parece posible, con los resultados ob-
tenidos, establecer hasta qué punto 
los alumnos se sienten afectados por el 
hecho de poseer un cierto perfil psico-
social. Para los que sí se ven afectados 
por la presencia del otro sexo, pare-
ce clave el hecho que la confianza en 
ellos mismos disminuye y se muestran 
menos sociables, o con más cautelas. 
Una vez más se constata que, para los 
sujetos afectados, esos efectos dismi-
nuyen considerablemente en entornos 
extraescolares.
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D. De manera general se percibe 
en los dos sexos una gran diversidad 
de intereses vitales que, entre otros 
aspectos, se relaciona con la diferen-
cia madurativa. Se confirma también 
la existencia de presiones de género 
en las situaciones públicas escolares. 
Parte de los entrevistados valoran los 
entornos escolares single-sex porque 
facilitan el desarrollo académico per-
sonal. Existe una consciencia clara en 
los alumnos de diferencias en las acti-
tudes ante los temas escolares: las chi-
cas son más pro-académicas, mientras 
que los chicos son más despreocupados 
en relación a las tareas escolares.
E. Los alumnos perciben que exis-
ten ámbitos curriculares para los que 
cada sexo tiene una mayor facilidad y 
predisposición.
F. Algunas chicas atribuyen una 
cierta idealización y desconocimiento 
del otro sexo a la ausencia de chicos en 
las aulas; ellas no describen con clari-
dad si eso tiene consecuencias fuera 
de la escuela. Por otro lado, algunos 
alumnos comentan que la separación 
del otro sexo en la escuela diferenciada 
puede ‘abrir los ojos’ a ciertas realida-
des, pues los condicionantes de la coe-
ducación a veces ocultan la realidad. Se 
pone también de manifiesto la frecuen-
cia de interrelaciones verbales com-
petitivas entre los sexos, siendo estas 
más frecuentes en el entorno escolar 
que en las relaciones extraescolares.
G. Aparecen valoraciones distintas 
de un compañero con actitudes antia-
cadémicas en función de si se trata de 
un chico o una chica. Una cierta valo-
ración positiva de estas actitudes es la 
de los chicos hacia los chicos; la valora-
ción más negativa la hacen las chicas 
respecto de una chica con actitudes an-
tiacadémicas. En algunas entrevistas, 
algunos chicos parecen estar convenci-
dos que las chicas aprecian a los chicos 
que mantienen actitudes antiacadé-
micas, hecho que podría reforzar esos 
comportamientos.
H. Los entrevistados explican que 
sus actitudes varían en función de si 
el otro sexo está presente o ausente; 
algunos reconocen que la presencia 
del otro sexo es un factor que refuer-
za la presión de conformidad y que eso 
les crea cierta incomodidad. La clase 
de educación física parece presentar 
cierto interés: allí se pone de relieve de 
modo más notable la desidentificación 
de las chicas respecto a la asignatura 
y sus contenidos; y algunos alumnos 
comentan que en su escuela mixta, la 
clase de educación física era el único 
espacio académico en que se separaban 
los sexos por decisión del profesorado. 
En una segunda posición, las asigna-
turas de matemáticas y lengua pare-
cen también afectadas por los aspectos 
psicosociales de género descritos.
I. El alumnado de la muestra ex-
presa claramente que existe una nor-
mativización sobre lo considerado co-
rrecto para cada sexo; y que ir más allá 
de esas fronteras tácitas tiene conse-
cuencias relacionales de rechazo.
J. Se aprecia que la popularidad de 
un compañero del otro sexo (tanto para 












































los chicos como para las chicas) se basa 
en buena parte en su apariencia física; 
en el caso de las chicas, su popularidad 
ante los chicos aumenta si manifiestan 
cierta accesibilidad sexual. En cambio, 
respecto a la popularidad de un compa-
ñero del mismo sexo, se observa diver-
gencia en chicos y chicas: para los chi-
cos tiene un peso importante el hecho 
de que el individuo tenga relación con 
las chicas y sea valorado por éstas, se-
guido de sus actitudes de desafío a las 
normas escolares. Para las chicas, en 
cambio, el factor más importante de po-
pularidad es social (liderazgo y ayuda) 
y de personalidad, seguidos de su as-
pecto físico y de buena relación con los 
chicos. En cualquier caso, especialmen-
te para los chicos, en la escuela se gene-
ra una cultura juvenil con unos valores 
alejados —y en ocasiones opuestos— a 
los propios de la institución escolar.
K. Una vez más, aparece el atrac-
tivo físico como factor importante para 
la socialización; esta importancia apa-
rece en la escuela mixta y diferencia-
da, pero de modo mucho más modera-
do en esta última. En la escuela mixta 
se aprecia cierto riesgo de exclusión en 
la socialización por falta de atractivo 
físico, en especial en el caso de las chi-
cas; los entrevistados coinciden en se-
ñalar que la presencia de ambos sexos 
en el entorno escolar intensifica estos 
valores.
L. Mayoritariamente los entre-
vistados advierten cierta diferencia 
de estatus entre los sexos, que sitúa 
a los chicos en una posición de supe-
rioridad; este desequilibrio puede ser 
debido al monopolio masculino de las 
conversaciones, a una mayor visibili-
dad en el aula, a no dejarse ayudar, 
etc. Esta percepción convive con una 
mejor valoración del profesorado hacia 
las chicas, por su mayor adecuación a 
los objetivos y normas escolares.
M. La mayor parte de los entrevis-
tados se percatan de que el profesorado 
trata de manera diferente a los chicos 
y a las chicas; señalan que el profeso-
rado es más estricto con los chicos. A 
pesar de no ser preguntados por este 
aspecto, algunos alumnos han mani-
festado que la relación alumno-profe-
sor es más fluida cuando comparten el 
mismo sexo, por una mayor ‘proximi-
dad’ o ‘confianza’.
N. Ningún alumno considera que 
en la escuela mixta reine un clima de 
mayor seriedad académica que en la 
escuela diferenciada; la mayor parte 
de los entrevistados sostiene que esa 
seriedad es mayor en la escuela dife-
renciada. Estas afirmaciones deben to-
marse con cautela, pues eran más nu-
merosos los entrevistados que habían 
pasado de una escuela mixta a una 
diferenciada para cursar el bachille-
rato, etapa postobligatoria orientada a 
la universidad. A pesar de ello, es sig-
nificativo que los alumnos mencionen 
cuestiones de género para referirse a 
la causa de esta supuesta diferencia 
entre escuelas; ello indica, cuanto me-
nos, una consciencia en el alumnado de 
que las chicas son más proacadémicas 
mientras que los chicos acostumbran a 
mostrar más conductas disruptivas y 
una menor madurez.
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En referencia al primer objetivo, los 
resultados de esta investigación suponen 
un paso adelante en la comprensión de los 
procesos psicosociales que aparecen en los 
entornos escolares mixtos y diferencia-
dos. Como se ha visto en el análisis de los 
resultados, los sujetos afirman repetida-
mente que las relaciones entre los sexos 
son distintas cuando se dan en un entorno 
escolar o extraescolar.
La autosegregación aparece como el 
proceso psicosocial de género habitual en la 
escuela mixta; se trata, en cambio, de un 
proceso que tiene mucha menor relevancia 
en entornos extraescolares, como han seña-
lado diversos autores (Maccoby, 1990; Thor-
ne, 1993; Maccoby, 2003; Keener, 2013).
Otro aspecto destacable es la constata-
ción de la existencia de una cultura distin-
ta para cada sexo en las aulas, cada una de 
las cuales se construye en cierta oposición 
a la otra, como ya habían reconocido Sa-
dker y Sadker (1995). De forma generali-
zada, los sujetos admiten cierta variación 
en sus actitudes a causa de la constante 
presencia del otro sexo en las aulas; en 
cierto modo, Thorne (1993), Pollack (1999) 
y Barrio (2004) reconocen estos hechos.
Quizás la aportación más novedosa de 
la presente exploración sea la constata-
ción de que al comentar sus experiencias 
en la escuela mixta y la diferenciada, son 
los propios sujetos los que descubren y 
reconocen la trascendencia de las cuestio-
nes de género.
En todo momento durante las entrevis-
tas, los chicos son percibidos como el gru-
po que domina en las situaciones escolares 
no estrictamente académicas, mientras 
que las chicas se muestran dominantes 
precisamente en los aspectos académicos.
Muchos alumnos perciben que el pro-
fesorado actúa de modo diferente en el 
trato con los chicos y las chicas en el aula 
mixta.
La apariencia física es para los ado-
lescentes el factor decisivo para juzgar al 
otro sexo. En la escala de valores usada 
para juzgar al propio sexo y al otro, el 
buen trabajo escolar aparece en una po-
sición muy secundaria: como factor posi-
tivo en las chicas y negativo en los chicos. 
La escuela mixta presenta mayor riesgo 
de exclusión a causa del peso que tiene la 
apariencia física en las interacciones en-
tre los sexos; en la escuela diferenciada, la 
importancia de la apariencia física como 
valor queda minimizada.
En lo que se refiere al segundo objeti-
vo, se constata que no todos los individuos 
se ven afectados del mismo modo, ni en 
el mismo grado, por la presencia del otro 
sexo en la escuela. Cada agrupación de 
género —sea mixta o diferenciada— pro-
voca una gran diversidad de efectos entre 
los alumnos; sin embargo, en esta investi-
gación no se ha podido vislumbrar —tam-
poco era el objetivo de este estudio— una 
correlación sistemática entre ciertos per-
files de personalidad y los efectos que les 
ha provocado cada tipo de escolarización.
Parece que en las situaciones de educa-
ción, los estereotipos y la normativización 
actúan como factores de presión de confor-
midad, y probablemente como polarizado-












































res de actitudes; la falta de conformidad 
genera rechazo en el entorno escolar.
La comparación interpersonal casi 
nunca es intersexual, lo cual refuerza la 
tan descrita identificación de los sujetos 
con el grupo del propio sexo, conduce a 
una mayor presión a la conformidad con 
las expectativas de este grupo.
La separación de sexos constituye, 
para algunos alumnos, un facilitador de 
las conductas académicas y el aprendizaje, 
mientras que para otros alumnos, la facili-
tación viene de la presencia del otro sexo, 
especialmente en el caso de los chicos.
La escolarización diferenciada tiene 
efectos diversos en los sujetos; para al-
gunos, supone cierto desconocimiento del 
otro sexo, a veces con repercusiones ex-
traescolares, mientras que para otros, el 
alejamiento escolar del otro sexo es oca-
sión para mayor conocimiento de éste y de 
mayor comodidad personal.
Se confirma la existencia de un este-
reotipo axiológico que conduce a muchos 
chicos a valorar las actitudes antiacadé-
micas de los chicos; las chicas manifiestan 
un especial rechazo hacia otra chica que 
exhiba estas mismas actitudes.
Las conlusiones anteriores parecen rea-
firmar la importancia del género como fac-
tor de análisis psicosocial, y la trascenden-
cia educativa de los dos tipos de entornos 
educativos descritos. Esta exploración nos 
confirma la necesidad de avanzar en futu-
ras investigaciones que sigan esta misma 
línea, y permitan detectar e iluminar fac-
tores, hasta el momento poco reconocidos, 
que ayuden a una comprensión más inte-
gral del éxito y del fracaso escolar; asimis-
mo, la investigación bajo esta perspectiva 
puede facilitar el diseño de prácticas edu-
cativas que garanticen una mayor igual-
dad de oportunidades para ambos sexos.
Dirección para la correspondencia: 
Jaume Camps Bansell. Facultad de Edu-
cación (UIC). C/ Terré, 11-19. 08017 Bar-
celona. Email: jaumecamps@uic.es.
Fecha de recepción de la versión definiti-
va de este artículo: 3. V. 2014.
Notas
[1] En este estudio se entenderán como sinónimos 
los términos ‘escuela mixta’ y ‘coeducación’.
[2] Considero ‘pares’ o ‘iguales’ (peers en inglés) a 
aquellos que tienen la misma edad, estatus e in-
tereses (Berns, 2010); con frecuencia la igualdad 
de sexo es considerada también condición de los 
pares (Camps, 2011).
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Resumen:
Marte y Venus en el aula: la percep-
ción del alumnado sobre los efec-
tos psicosociales de la escolariza-
ción mixta y diferenciada
El sexo es uno de los factores que inci-
den en los resultados académicos y las op-
ciones profesionales de los alumnos. Aun-
que la generalización de la escuela mixta 
en España catalizó el avance en la igual-
dad social de mujeres y hombres, se perci-
ben hoy ciertas dificultades de género que 
pueden tener su origen en la misma mix-
ticidad. El estudio se propone analizar e 
interpretar los efectos psicosociales de la 
escolarización mixta y diferenciada, con el 
objetivo de comprender mejor —y en cla-
ve de género— las situaciones de aprendi-
zaje. El trabajo de campo se ha realizado 
mediante entrevistas en profundidad a 
chicas y chicos, que en su adolescencia 
han conocido las dos tipologías escolares 
(mixta y diferenciada). Los resultados, 
aunque no concluyentes, ayudan a inter-
pretar mejor las situaciones escolares de 
aprendizaje en clave de género.
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Descriptores: Sexo, género, escuela mix-
ta, escuela diferenciada, psicología social.
Summary:
Mars and Venus in the classroom: 
students’ perception on the psycho-
social effects of coeducational and 
single-sex schooling
Sex is one of the factors that affect 
students’ academic outcomes and profes-
sional options. Although the spread of coe-
ducation in Spain contributed to achieving 
social equality between men and women, 
there are still some gender difficulties that 
can be traced back to coeducation itself. 
This paper seeks to analyse and interpret 
the psychosocial effects of coeducational 
and single-sex schooling, in order to reach 
a better understanding of learning situa-
tions from a gender-based point of view. 
The research has been carried out through 
in-depth interviews to girls and boys who 
during their teenage years were in contact 
with both types of schooling (coeducational 
and single-sex). The evidence, suggestive 
but inconclusive, leads to a better unders-
tanding of gender-based school situations.
Key Words: Sex, gender, coeducation, 
single-sex education, social psychology.
